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Matrosov en het schoolvak Nederlands
Rede in verkorte vorm uitgesproken bij de aanvaarding van het ambt van bijzonder hoogleraar
Didactiek van het Nederlands in het voortgezet onderwijs aan de Faculteit der Letteren van de
Radboud Universiteit Nijmegen vanwege de Stichting Nijmeegs Universiteitsfonds op donderdag
15 december 2005
door dr. Sjaak Kroon
Voor mijn ouders
Mijnheer de rector magnificus,
zeer gewaardeerde toehoorders,
Ruim twintig jaar geleden, in 1985, verdedigde in de aula van de Katholieke Universiteit
Nijmegen een jonge doctorandus zijn proefschrift. Het ging over grammatica en 
communicatie in het onderwijs Nederlands en betrof een studie naar de verhouding
tussen taalwetenschap en moedertaalonderwijs (Kroon, 1985a). Met de aanduiding
‘taalwetenschap’ werd verwezen naar de taalgedragswetenschap en de grammatica-
wetenschap. ‘Moedertaalonderwijs’ betrof het schoolvak Nederlands in het voortgezet
onderwijs (zie echter Kroon, 1985b). De centrale onderzoeksvraag was in hoeverre en
op welke wijze leraren Nederlands zich in hun vakbeoefening laten beïnvloeden door
taalwetenschappelijke inzichten. Die vraag kwam voort uit een in de jaren zeventig en
tachtig van de vorige eeuw meer algemene interesse in de relatie tussen wetenschap en
samenleving. Op het problematische karakter van de relatie tussen taalwetenschap en
moedertaalonderwijs en op de relevantie van een nadere bepaling van die relatie werd
al in 1975 gewezen in de oratie van Remmert Kraak (Kraak, 1975; zie ook Kroon, 1982).
Die relatie werd in genoemde dissertatie verkend door middel van een analyse van de
lerarentijdschriften Moer en Levende Talen, een schriftelijke enquête bij duizend leraren
Nederlands en diepte-interviews met een dozijn leraren Nederlands.
Dat ik hier nu naar dit onderzoek verwijs, heeft niet zozeer te maken met het
onderzoek zelf als wel met een van de vragen die tijdens de verdediging vanuit de corona
werden gesteld. Het betrof een vraag van de toenmalige rector magnificus van de
Nijmeegse Universiteit, Jan Giesbers, oud-leraar Engels van de promovendus aan 
het Gabriëlcollege in Mook. Verwijzend naar zijn blijkbaar niet onverdeeld gunstige 
ervaringen als leraar stelde hij de vraag of het grammaticaonderwijs op de middelbare
school eigenlijk wel ergens goed voor was. Natuurlijk vond de promovendus daar van
alles van. Maar hij had zich met die kwestie in zijn onderzoek niet beziggehouden.
Daarom trotseerde hij het onmiskenbaar retorische karakter van de vraag en haar
impliciete oproep tot ingrijpen in de onderwijspraktijk en antwoordde dat hij daar op
basis van zijn onderzoek geen uitspraak over kon doen.
Die niet beantwoorde vraag naar het nut van het grammaticaonderwijs kan 
achteraf worden beschouwd als een sleutelincident. Het werpt licht op de wijze waarop
ik mij in de periode na mijn promotie met het onderzoek van taalonderwijs in de
multi-etnische, multiculturele en meertalige samenleving heb beziggehouden. De 
contextbepaling in de laatste zin komt overigens niet alleen voort uit meer dan twintig
jaar onderwijs en onderzoek in de Tilburgse onderzoeksgroep Meertaligheid in de
Multiculturele Samenleving. Ze hangt ook samen met mijn persoonlijke verbondenheid
met de dialectgemeenschap waarvan ik deel uitmaak en is wezenlijk voor het perspectief
dat ik in mijn onderzoek kies. 
matrosov  en  het  schoolvak  neder lands 54
isbn 10: 9090201904
isbn 13: 9789090201900
© Sjaak Kroon, Middelaar, 2005
Niets uit deze uitgave mag worden vermenigvuldigd en/of openbaar worden gemaakt middels druk,
fotokopie, microfilm, geluidsband of op welke andere wijze dan ook, zonder voorafgaande schriftelijke
toestemming van de copyrighthouder.
Vormgeving en opmaak: Nies en Partners bno, Nijmegen
Drukwerk: Thieme MediaCenter Nijmegen
“Hoe wordt het schoolvak Engels gemaakt; hoe ziet het er feitelijk uit; en hoe wordt het
ervaren als het verschijnt in deze specifieke klas […]?” (Kress et al., 2005:1)
De aanduiding ‘deze specifieke klas’ opent een venster op de wereld van 
het onderwijs. Ze verwijst naar de klas zoals die gestalte krijgt in een mix van het
onderwijsbeleid, de reacties van de school daarop, de diversiteit aan vakinhoudelijke
tradities en inhouden in de secties, de sociale en geografische omgeving waarin de
school functioneert, de verscheidenheid aan leerlingen die haar bezoeken, en de 
verschillen in opleiding, ervaringen, achtergronden, praktische kennis en cognities
van de leraren die er lesgeven, zoals gevormd in hun biografie (Kelchtermans, 1994;
voor een concretisering zie Bezemer, 2003).
analyse  van sleut el incident en en  int er nationale  tr iangulat ie
De meeste ervaring met het beantwoorden van het geschetste type onderzoeksvragen
heb ik opgedaan in het onderzoeksprogramma van het International Mother Tongue
Education Network (imen). Dit is een wisselende groep van informeel georganiseerde
onderzoekers uit een aantal Europese landen die zich sinds het begin van de jaren tachtig
bezighoudt met onderzoek naar het moedertaal- of standaardtaalonderwijs, dat wil
zeggen Nederlands in Nederland, Noors in Noorwegen, Duits in Duitsland, Engels in
Engeland enzovoort. Het doel van dit onderzoek is na te gaan hoe het standaardtaal-
onderwijs in de verschillende landen vorm krijgt en hoe overeenkomsten en verschillen
kunnen worden begrepen als reflecties van de verschillende nationaal-culturele 
contexten waarin dit onderwijs plaatsvindt. In imen-verband is een reeks kleinschalige
internationaal-vergelijkende empirisch-interpretatieve onderzoeksprojecten uitgevoerd.
Daarin werd primair gebruik gemaakt van etnografische dataverzamelingstechnieken
en onderzoeksmethoden (Green & Bloome, 1997; Kroon & Sturm, 2000). Voorbeelden
van dergelijke projecten zijn het onderzoek naar reacties van standaardtaalonderwijs
op meertaligheid in Duitsland, Engeland, Nederland en Vlaanderen (vgl. Gogolin &
Kroon, 2000) en in Nederland en Noorwegen (vgl. Bezemer et al., 2004). De kern van
dit onderzoek werd gevormd door een reeks casestudies in multiculturele klassen. Deze
casestudies leidden zonder uitzondering tot omvangrijke etnografische corpora,
bestaande uit documenten, veldnotities, klassenobservaties, transcripten, lesprotocollen
en natuurlijk de nodige audio-opnamen van lange interviews en gegeven lessen.
Daarmee ontstond de noodzaak een manier te vinden om deze data in internationaal-
vergelijkend perspectief onderzoekbaar te maken. Hiervoor is binnen het imen gekozen
voor de analyse van zogenoemde key incidents of sleutelincidenten en de toepassing
van internationale triangulatie (Herrlitz & Sturm, 1991; Kroon & Sturm, 2000). De
notie ‘key incident’ is geïntroduceerd door Frederick Erickson. Volgens Erickson (1977;
1986) behoort het tot de kern van het werk van de etnograaf om sleutelincidenten in
zijn corpus te identificeren, deze in functionele en relationele termen te beschrijven,
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In deze rede zal ik proberen u deelgenoot te maken van wat mij in het schoolvak
Nederlands fascineert en op welke wijze ik aan die fascinatie in mijn onderwijs en
onderzoek binnen en buiten deze universiteit invulling geef.
empir i sch- int er pr etat ief  onder zoek
Onlangs heeft Marjolijn Februari in haar bijdrage aan het ‘Kennisbetoog’ in de
Volkskrant het wetenschappelijk bedrijf op originele wijze nieuw belicht (Februari,
2005). Vertrekkend van de observatie dat “in alle landen ter wereld de bevolking in het
Noorden verstandig en de bevolking in het Zuiden warmbloedig” is, dat met andere
woorden “alle Groningers net zo hard werkend, nuchter en saai [zijn] als de Noord-
Italianen [en] alle Limburgers net zo hartelijk, Bourgondisch en bronstig als de Zuid-
Italianen”, stelt zij vast dat dit verschijnsel zich ook voordoet in de wereld van de
wetenschap. Het gaat bij de tegenstelling tussen zuidelijke en noordelijke wetenschappers
volgens Februari in essentie om de vraag of wetenschappers louter de opdracht hebben
“de werkelijkheid te beschrijven en in kaart te brengen, of dat ze haar misschien ook
willen sturen en veranderen”. Februari meent dat de noordelijke aanpak in dit debat
momenteel het primaat heeft boven de zuidelijke; dat, om een meer gangbare termino-
logie te gebruiken, het empirisch-analytische paradigma de wetenschappelijk dominante
stroming is en het empirisch-interpretatieve de minoriteit. Of zij het daarmee on-
geclausuleerd en voor alle wetenschapsgebieden bij het rechte eind heeft, doet nu even
niet ter zake. Met betrekking tot het onderzoek van het onderwijs, lijkt er in ieder geval
sprake van een toenemende institutionalisering van het empirisch-interpretatieve
paradigma en de bijbehorende kwalitatieve methoden van onderzoek. Het verschijnen
van handboeken als Opvoeding en onderwijs leren zien van Levering en Smeyers (1999) en
Research Methods in Education van Cohen, Manion en Morrison (2005) en conferenties
als het Amerikaanse Ethnography in Education Research Forum en de Oxford Ethnography
in Education Conference met het recent gestarte tijdschrift Ethnography and Education
getuigen daarvan. In 1980 al typeerde Ray Rist deze ontwikkeling, wellicht wat over-
moedig, als ‘Blitzkrieg Ethnography’ en in 1994 gebruikten Denzin en Lincoln in dit 
verband de kwalificatie ‘qualitative revolution’ (Rist, 1980; Denzin & Lincoln, 1974).
Liever dan in het debat over kwalitatief versus kwantitatief onderzoek een polemische
positie te kiezen stel ik met Green en Bloome (1997) vast dat de ethnography of education
een onmiskenbare bijdrage levert aan onze zich steeds verder ontwikkelende kennis
over het onderwijs, c.q. het onderwijs Nederlands. Aan de vermeerdering van die kennis
wil ook ik, vooral maar niet exclusief werkend vanuit een empirisch-interpretatief 
perspectief, een bijdrage leveren. De vragen die ik me daarbij stel zijn vergelijkbaar met
de vraagstelling van het door Gunther Kress en collega’s in Londen uitgevoerde onder-
zoek naar het schoolvak Engels, die, kort gezegd, luidt:
Nederlands op basis van de Engelse vertaling van het oorspronkelijk Russische transcript
(Aznabaeva et al., 2002:29-30). Daarna ga ik in op de analyse en interpretatie van dit
fragment. Ik merk daarbij op dat het hier gaat om werk-in-uitvoering waarvan het
einde, hoewel ik er samen met Jan Sturm toch al heel wat uren gezamenlijk lezen, 
discussiëren en schrijven in heb geïnvesteerd, voorlopig nog niet in zicht is.
“Ieder jaar op negen mei vieren de mensen in Rusland en overal op de wereld de dag
van de overwinning, de overwinning van het Sovjetvolk in de Grote Vaderlandse
Oorlog (de Tweede Wereldoorlog). Het Moederland gedenkt dan de grote heldenmoed
van het Sovjetvolk en eert de herinnering aan hen die stierven in de strijd. In bijna elk
dorp en elke stad staan monumenten voor de Helden van de Tweede Wereldoorlog.
In de Republiek Basjkirië ligt een prachtig Park van de Overwinning met een
monument voor de Helden van de Sovjet-Unie Minnigali Gubaidullin en Alexander
Matrosov. Op de scholen worden speciale lessen gegeven ter ere van deze helden van de
Grote Vaderlandse Oorlog. Wij [d.w.z. onze Russische collega’s; sk] presenteren jullie
[d.w.z. de Nederlandse onderzoekers; sk] een transcript van een les over de Held van de
Sovjet-Unie Alexander Matrosov. 
De les begint met het volgende op het bord geschreven citaat:
Over steen, onsterfelijke steen, wil ik iets zeggen.
Leven de stenen dan, vraag je.
Natuurlijk leven ze.
Leraar: Ons onderwerp is ‘Een heldendaad bezongen in steen en liederen’.
Leerling: Waarom in steen?
Leraar: We weten dat monumenten gemaakt worden van marmer, graniet, brons, gips
enzovoort. Denk aan de geschiedenis van het oude Griekenland en Rome. Zolang een
steen deel uitmaakt van een berg, is hij dood. Maar een meester-beeldhouwer kan de
steen tot leven wekken door er zijn ziel en zijn talent in te stoppen. Kunnen stenen
onsterfelijk zijn? Dat is ons onderwerp.
Leerling: Over welk monument gaan we het hebben? Wie is de held?
Leraar: Laten we de vragen op de kaarten beantwoorden.
Leerling: Hij werd geboren in 1924. Een wees. Held van de Sovjet-Unie. Hij verrichtte
zijn heldendaad in 1943 tijdens de Tweede Wereldoorlog. Hij werd posthuum onder-
scheiden. Een gewoon soldaat. Een leerling van de kinderkolonie in Oefa. Hij wierp
zich met zijn lichaam voor het vijandelijke vuur.
Leraar: Hoe heet hij?
Leerling: Alexander Matrosov.
Leraar: Wie heeft er historische gegevens?
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relaties te leggen met ander incidenten, gebeurtenissen, verschijnselen of theoretische
concepten, en ze zo te presenteren dat anderen zicht krijgen op het algemene in het 
bijzondere, het universele in het concrete, en de relatie tussen deel en geheel. Het sleutel-
karakter van een sleutelincident hangt samen met het feit dat de onderzoeker intuïtief,
dat wil zeggen op basis van de ‘sensitizing concepts’ (Van den Hoonaard, 1997) waarmee
hij het onderzoek ingaat, aanneemt dat het gekozen fragment de potentie heeft een
theoretische lading te onthullen. Een incident is een sleutelicident doordat het latente,
intuïtieve oordelen van de onderzoeker over saillante patronen in de data expliciet
maakt en toegankelijk voor kritische reflectie.
Wezenlijk voor de analyse van sleutelincidenten in de internationaal-vergelijkende
empirisch-interpretatieve imen-context is de opvatting van onderwijs als tekst (Ricoer
1977; Gordon 1988). In aansluiting bij de ideeën van Clifford Geertz (1973:448, 452),
die de cultuur van een volk opvat als een geheel van teksten en de analyse van culturele
vormen gelijkstelt aan de interpretatie van een literaire tekst, zijn aanzienlijke aantallen
potentiële sleutelincidenten onderworpen aan internationale triangulatie, dat wil zeggen
volgens een vaste procedure geanalyseerd door zowel onderzoekers uit het land van
herkomst van het incident als onderzoekers uit andere landen en culturele contexten.
Deze aanpak resulteerde in evenzovele voorbeelden van ‘making the familiar strange’
(Erickson 1984:62) en van ‘renewed understanding of the taken-for-granted’ (Jackson,
1990:xviii), leidend tot een dieper begrip van het gegeven moedertaalonderwijs in de
participerende landen.
matrosov  en  mukhamedzyanov
Sta mij toe u ter illustratie van het voorgaande mee te nemen naar de Oeral. Daar ligt
Basjkirië, een van de oorspronkelijk Turkstalige republieken van de Russische Federatie
met de hoofdstad Oefa. Ik kwam daar eind jaren negentig terecht in het kader van een
Russisch-Nederlands nwo-project over meertaligheid, moedertaalonderwijs en taal-
politiek (Khruslov & Kroon, 2001; 2002). Een van de onderzoeksvragen betrof de wijze
waarop er in de dagelijkse, vooral Russischtalige, klassenpraktijk werd omgegaan met
de moedertalen van de leerlingen – in Basjkirië met name Russisch, Basjkiers en
Tataars (Khruslov & Kroon, 2001). In de casestudies die op vijf scholen in en rond Oefa
werden uitgevoerd, concentreerde de taak van de Nederlandse onderzoekers zich vooral
op het triangulerend analyseren van door de Russische collega’s geselecteerde sleutel-
fragmenten. Een van die sleutelfragmenten was afkomstig van de School voor
Voortgezet Onderwijs Nummer 127 in Oefa. De door onze Russische collega’s aan het
fragment gegeven titel luidde: ‘Als Shakir zijn achternaam niet had veranderd in een
Russiche achternaam, zou hij het weeshuis niet hebben overleefd’ (Aznabaeva et al.,
2002). Om u in staat te stellen ook zelf een klein beetje te trianguleren presenteer ik
eerst het fragment en de erbij verstrekte achtergrondinformatie. Ik doe dat in het
nationale held en dichter (in zowel het Russisch als het Basjkiers) en maakt deel uit
van de ‘invented history’ van het land (Bashkir State University, 1999). Ook de aandacht
die in de taal- en onderwijswetgeving van Basjkirië uitgaat naar het Basjkiers, de oor-
spronkelijke Turkse taal van het land, en de empirisch vastgestelde hoge etnolinguïstische
vitaliteit van die taal naast het dominante Russisch kunnen in dit licht worden bezien
(Yagmur & Kroon, 2003). De inhoudsanalyse van het Matrosov-fragment vormde zo
de sleutel voor een nader begrip van het nationalistische karakter van het (taal)onderwijs
in Basjkirië. Ook de vorm van het gegeven onderwijs, de didactische aanpak, was volgens
onze Russische collega’s voorbeeldig: het vraag-en-antwoordpatroon dat het fragment
domineert, werd gezien als een positief te evalueren vorm van dialogisch communicatief
onderwijs. 
Voordat ik verder inga op onze analyse van de vorm van het fragment, merk ik op
dat de contextuele informatie waarover we beschikken erg beperkt is, dat het fragment
meer lijkt op een constructie van de klasseninteractie dan op een pure transcriptie, en
dat de wens van onze collega’s om good practice te laten zien op gespannen voet staat
met het uitgangspunt dat de keuze van sleutelincidenten primair wordt gestuurd door
een mysterie: er gebeurt iets in de data wat je treft, omdat je niet meteen begrijpt waarom
het gebeurt zoals het gebeurt. Voor onze Russische collega’s lijkt het ‘mysterie’ in dit
fragment, anders dan voor ons, zowel naar inhoud als vorm geen al te grote rol te hebben
gespeeld. 
de  cat echist i sche  onderwijsst i j l
Wat aan het Matrosov-fragment meteen opvalt, is het ontbreken van kenmerken die
in klasseninteractie normaal gesproken wel voorkomen zoals onderbrekingen, ver-
sprekingen, herhalingen, elliptische zinnen enzovoort. Dat kan het gevolg zijn van de
wijze van transcriberen, van het vertaalproces of van het feit dat er in het fragment
meer wordt voorgelezen (de vragen en antwoorden op de kaarten) of wordt opgezegd
wat eerder van buiten is geleerd dan spontaan gesproken, of van alle drie. Daarmee is
het fragment een duidelijk voorbeeld van wat Keith Sharpe (1992), op basis van een
minutieuze analyse van een grammaticales aan Franse basisschoolleerlingen catechistic
teaching style of catechistische onderwijsstijl heeft genoemd. Ik geef een kort fragment
van het oorspronkelijk Franse transcript om dit te illustreren (Sharpe, 1992:253-254).
De les begint ermee dat de leraar aan de leerlingen vraagt wat een zin is. Die vraag leidt
tot een kakofonie van suggesties.
“Leraar: Nee, nee, nee, je gaat veel te snel. Ik heb je gezegd... een zin, ik heb jullie
gezegd, dat is een verzameling van...?
Leerlingen: Woorden... (de leraar knikt instemmend en gaat daarmee door om meer
reacties van leerlingen uit te lokken) ...die begint met een hoofdletter... (de leraar
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Leerling: Alexander Matrosov werd geboren in het dorp Kunakbayevo, in de regio
Uchalinsk. Om naar een weeshuis te kunnen, veranderde hij zijn naam Shakir in
Alexander en zijn achternaam Mukhamedzyanov in Matrosov.
Leraar: Wie wil er nog iets aan toevoegen?
Leerling: In het boek ‘Waar kom je vandaan, Matrosov?’ van de beroemde journalist
R.H. Nasyrov staan een heleboel interviews over Alexander Matrosov.
Leraar: Waarom noemde hij zich Alexander?
Leerling: Niet-Russen werden in de kinderkolonie erg slecht behandeld. Daarom verzon
hij een Russische naam. Als hij dat niet had gedaan, zou hij het weeshuis niet hebben
overleefd.
Leraar: Kun je daar nog iets aan toevoegen?
Leerling: (leest een passage voor uit het boek van Nasyrov) Ik ontmoette hem in Oefa
met een paar jongens. Ik groette hem: ‘Hallo Shakir’. Hij werd kwaad. We gingen opzij
en hij zei: ‘Nu ben ik Alexander. Noem me geen Shakir waar die jongens bij zijn. Je kent
de regels zelf...’
Leraar: Wie wil er iets vertellen over Matrosovs heldendaad?
Leerling: Op 23 februari 1943 waren er hevige gevechten bij het dorpje Chernushky ten
Noorden van de stad Veleekiye Luki. Sovjetsoldaten liepen in het vuur van de Duitse
machinegeweren. Alexander Matrosov wierp zich met zijn lichaam voor het vijandelijk
geschut.
Leraar: Waar staat het monument voor Alexander Matrosov?
Leerling: Het werd onthuld op acht mei 1980 in het Park van de Overwinning. Het is
een 24 meter hoge granieten zuil met een ster er bovenop.”
In de discussie over dit fragment bleek dat het vooral als sleutelincident was gekozen
omdat het volgens onze Russische collega’s een voorbeeld was van ‘good practice’, zowel
naar de inhoud als naar de vorm van het gegeven onderwijs. Met betrekking tot de
inhoud werd duidelijk dat niet alleen het vieren van Alexander Matrosov als nationale
held van de Sovjet-Unie als belangrijke lesinhoud werd beschouwd, maar ook, en mis-
schien nog wel meer, het vieren van Matrosovs Basjkierse identiteit en daarmee zijn
Turkse achtergrond zoals die tot uitdrukking komt in zijn oorspronkelijke naam Shakir.
In onze analyse van het fragment is de aandacht voor Matrosovs nationale Basjkierse
identiteit nauw verbonden met de periode van natievorming en het ‘uitvinden’ van
een eigen traditie en geschiedenis waarin Basjkirië sinds het uiteenvallen van de
Sovjet-Unie als zelfstandige republiek binnen de Russische Federatie verkeert. Het
immense ruiterstandbeeld van Salavat Yulayev dat in Oefa op een rots hoog boven de
Belaja rivier uittorent, past precies in dit beeld. Yulayev was een plaatselijke boerenleider
die in de tweede helft van de achttiende eeuw zonder al te veel succes deelnam aan de
opstand van Pugachov tegen Catharina de Tweede. Hij wordt in Basjkirië geëerd als
̆
veeleer om het terugvinden in het geheugen van door de leraar eerder gebruikte en
door de leerlingen van buiten geleerde formules. 
Het lijkt me hier in de stad van Petrus Canisius – die in 1555 de katholieke 
catechismus schreef (Begheyn, 2005) – geen gewaagde veronderstelling dat de meesten
van ons op de lagere school indringend met deze onderwijsstijl hebben kennisgemaakt.
In het ‘Bisschoppelijk voorwoord’ van de Katechismus of Christelijke leer ten gebruike van
de Nederlandse Bisdommen uit 1951 lezen we:
“Met grote nauwkeurigheid dient er voor gezorgd te worden, dat de tekst van de
Katechismus in het geheugen der kinderen wordt vastgelegd. Hierbij moeten vooral de
ouders hun kinderen helpen. Hoe beter de kennis van de waarheden van het geloof in
hun geheugen wordt bewaard, des te gemakkelijker zal in later leven hun inzicht in die
waarheden kunnen groeien.” (Katechismus, 1951:2)
En in de ‘Mededeling voor het gebruik van de katechismus in de scholen’ staat dat
“[b]ij het onderricht der jeugd [...] zoveel mogelijk rekening gehouden [moet] worden
met de groei van het begripsvermogen. Daarom moet gezorgd worden, dat in elke hogere
klas ook de kennis van de verschillende geloofswaarheden telkens groeit. Om dit te
bereiken is door heel de Katechismus heen vóór elke vraag een cijfer (3, 4, 5, 6, 7)
geplaatst, dat aanduidt in welke klas de betrokken vraag tot de leerstof behoort, of
daaraan moet worden toegevoegd. Op de school moet dus de Katechismus onderwezen
worden volgens deze indeling. [...] In de zesde en zevende klas moet de officiële
Katechismus in zijn geheel worden gebruikt. Het memoriseren van de vragen, waarvoor
het cijfer 7 is geplaatst, hoeft echter eerst te geschieden in het zevende leerjaar.”(a.w.:3-4)
Bijna tien jaar later, in mijn eigen Katechismus uit 1960, staat de boog al iets minder
strak gespannen. Nu is er ook sprake van vragen zonder ‘klasse-cijfer’ die wel besproken
en verklaard moeten worden maar die niet van buiten hoeven te worden geleerd; 
hetzelfde geldt voor de vragen met het klasse-cijfer 7 (Katechismus, 1960:4). Het aantal
te behandelen vragen is hetzelfde gebleven. Het zijn er 548. In het onlangs door paus
Benedictus XVI gepresenteerde Compendium van de catechismus zijn er dat inmiddels
vijftig meer. Bij de presentatie karakteriseerde Benedictus het vraag-en-antwoordspel in
het Compendium als een dialoog tussen ‘de meester en de leerling’. Critici daarentegen
zien er eerder ‘een verstarring van de leer’ in en ‘een beperking van de interpretatie-
vrijheid bij het lezen van de bijbel’ (Mesters, 2005).
Anders dan de critici van het Compendium veroordeelt Sharpe de catechistische
onderwijsstijl niet expliciet, maar uit de elf kenmerken die hij ervan geeft, spreekt ook
niet direct een erg positieve evaluatie. Catechistisch onderwijs wordt volgens Sharpe
(1992:265) gekenmerkt door gerichte instructie, leraargerichtheid, nadruk op kennis die
moet worden onthouden, vaststaande vragen en antwoorden, logisch redeneren op basis
van verstrekte informatie, autoriteit en discipline, onderdrukking van de natuurlijke
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accepteert dit antwoord knikkend en wijst dan naar het deel van de klas waar minder
reacties vandaan kwamen) ...en eindigt met een punt.
Leraar: En die eindigt met een punt. Denk je dat je me daarmee alles verteld hebt wat
je nodig hebt voor een goede zin?
Leerlingen: (een paar leerlingen, tamelijk onzeker, in koor) Nee.
Leraar: Er ontbreekt iets.
Leerlingen: (noemen een paar dingen maar zijn onverstaanbaar)
Leraar: Wat?
Leerlingen: Woorden...
Leraar: Nou, dat moet anders.
Leerling: Ja, nou...
Leraar: (onderbreekt de leerling) Nou, laten we het eens proberen... Dus, wat hebben
we nodig om een goede zin te krijgen?
Leerlingen: (doen onverstaanbare suggesties)
Leraar: We hebben nodig...
Leerlingen: (komen met allerlei voorstellen)
Leraar: We hebben een . . . groep nodig
Leerlingen: (in koor) Een werkwoordelijke groep!
Leraar: Goed, en we hadden gezegd, als je je goed herinnert... de werkwoordelijke groep
is de lo-ko-mo-tief (de leerlingen vallen in) en die... het is deze werkwoordelijke groep
die...
Leerlingen: (roepen antwoorden)
Leraar: alle wagons, de andere woordgroepen, trekt. Herinneren we ons dat? Goed!
Dus, dat was het eerste. Vervolgens hebben we gezegd... een zin, die is als een huis... Als
je een huis binnengaat heb je een deur die je openmaakt en in de zin laten we dit zien
met een...
Leerlingen: Hoofdletter.
Leraar: Hoofdletter... Dan laat je iedereen binnen.
Leerlingen: (komen met onverstaanbare voorstellen)
Leraar: Dan sluiten we af... en we sluiten af met een...?
Leerlingen: Punt.
Leraar: Punt... terwijl we iedereen hebben binnengelaten in de goede...?
Leerlingen: (doen onverstaanbare suggesties)
Leraar: volgorde. Iedereen accoord?
Leerlingen: (in koor) Ja!”
Na dit fragment zal het geen verbazing wekken dat de catechistische onderwijsstijl er
volgens Sharpe (1992:257) niet op is gericht dat leerlingen hun ideeën over een bepaald
onderwerp in eigen woorden en op de basis van hun eigen begrip uitdrukken. Het gaat
metonymische structuur van onderwijsleerprocessen. Deze metonymische of pars-
pro-toto-structuur verwijst naar de geritualiseerde, maar vaak verborgen structuur van
de leraar-leerlinginteractie die ervoor zorgt dat de leerling aan een half woord genoeg
heeft om te begrijpen wat de leraar bedoelt. Het pars – in het voorbeeld van Herrlitz een
door de leraar voorgelezen woord uit de wekelijkse bordrij in een basisschoolklas –
dient als steekwoord om het totum, het leerprobleem en de wijze van behandeling van
dit probleem, manifest te maken – in het voorbeeld van Herrlitz de spelling van woorden
die eindigen op een d maar worden uitgesproken met een /t/ zoals ‘schildpad’ (zie ook
Kroon & Sturm, 1996). De eerste vraag van de Basjkierse leraar in de les over Matrosov
en van de Franse leraar in de les over de samenstellende delen van een zin zijn als zodanig
vergelijkbaar met de bordrij bij Herrlitz. Deze kan worden vergeleken met het spreek-
woordelijke puntje van een ijsberg: boven water is de bordrij zichtbaar maar tegelijk
daarmee is voor iedere ingewijde duidelijk dat zich onder water de eigenlijke berg 
van spellingproblemen, interactiepatronen en geldige kennis verbergt die het verdere
pedagogische handelen van leraren en leerlingen structureert en daarmee iets zicht-
baar maakt van wat Kathryn Anderson-Levitt (1987) benoemt als de professionele
praktische kennis van leraren (zie ook Meijer, 1999).
Het Matrosov-fragment lijkt in bepaalde opzichten meer op een toneelstuk dan
op een stuk authentieke klasseninteractie. Dat roept meteen de vraag op of we er via
een sleutelincidentanalyse wel achter kunnen komen wat er in het incident in het 
perspectief van de direct betrokkenen precies gebeurt en hoe met dat begrip de betekenis
van het onderwijs kan worden ontsleuteld waar het incident deel van uitmaakt. De
analyse van een toneelstuk als tekst levert over het algemeen niet al te veel op waar het
gaat om wat de acteurs bezielt, maar des te meer over de opvattingen van de dramaturg
of regisseur. In het geval van het Matrosov-fragment wordt die dramaturg, dat wil zeggen
het centrale bevoegde gezag als ontwerper van het onderwijs in Basjkirië, wat de
inhoud aangaat gekenmerkt door zijn preoccupatie met een tweeledige Sovjetrussische
en Basjkierse nationalistische heldenverering en wat de vorm aangaat door zijn gebruik
van de catechistische onderwijsstijl.
Met deze constatering is natuurlijk nog niet de vraag beantwoord waar precies deze
inhoud en vorm vandaan komen. Wat de inhoud betreft, lijkt het er sterk op dat de
oorspronkelijk Sovjetrusissche nationalistische inhoud van het onderwijs – het levend
houden van de herinnering aan de Grote Vaderlandse Oorlog en zijn Helden in de
schoolvakken maar ook in de kleine exposities over de Tweede Wereldoorlog die ik op
veel Russische scholen heb gezien – naadloos overgaat in een Basjkierse nationalis-
tische inhoud: de oorlog en de helden blijven dezelfde, ze worden alleen in Basjkiers
nationalistisch perspectief geherinterpreteerd en daarmee onderdeel van de nieuw
geconstrueerde geschiedenis van deze autonome republiek van de Russische Federatie
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en spontane belangstelling van de leerlingen, nadruk op de hele groep en geen aan-
dacht voor individuele verschillen, vertrouwen op extrinsieke beloning en straf en niet op
intrinsieke motivatie, intensieve leraar-leerling interactie en veelvuldige voortgangs-
toetsing. Vanuit een modern progressief perspectief op onderwijs en leren zijn bijna al
deze kenmerken, tenminste in de retoriek van het onderwijs, verwerpelijk, althans in
moderne westerse samenlevingen. Toch presenteert Sharpe (1992:265) niet minder
dan negen voordelen van deze benadering: ze vormt een betere waarborg voor leren dan
andere didactische benaderingen; ze zorgt ervoor dat leerlingen steeds taakgericht zijn
en maximaal hun best doen om aan de verwachtingen van de leraar te voldoen; ze
maakt gerichte voortgangstoetsing mogelijk; ze biedt een veilig kader voor leerlingen
en leraren; ze verschaft leerervaringen die nuttig zijn voor het individu als toekomstig
burger en voor de samenleving als geheel; ze draagt bij aan de verkleining van sociale-
klassenverschillen; ze bevordert sociale cohesie in de samenleving; ze ontwikkelt de
vaardigheid om te analyseren, logisch te redeneren en gedachten helder uit te drukken;
ze verschaft de leerlingen goede rolmodellen voor taalgebruik. Van de andere kant
noemt Sharpe (1992:266-267) ook negen nadelen van catechistisch onderwijs: het is
niet gebaseerd op enig theoretisch of empirisch fundament; het maakt van de kinderen
afhankelijke in plaats van autonome leerders; het differentieert niet; de effectiviteit
ervan hangt af van de mate waarin de leerlingen in staat zijn zich te identificeren met de
redeneringen van de leraar; het legt sterk de nadruk op fouten; het verschaft de leerlingen
niet het plezier en de opwinding van het leren om het leren; het benadrukt conformisme
en convergent denken in plaats van individualisme en onorthodox denken; het brengt
de leerlingen in competitie met elkaar; de lessen staan ver af van het dagelijkse leven.
Volgens Sharpe zijn lessen waarin gebruik wordt gemaakt van een catechistische
onderwijsstijl primair gericht op overdracht van kennis en niet op het onderzoeken of
construeren van kennis. Het betreft een soort interactieve lezing, gekenmerkt door
mechanisch leren en herhaling, en de nadruk ligt meer op de kennis dan op de specifieke
kenmerken, antwoorden of manieren van leren van het individuele kind in de klas. 
Dit geldt ook in het Matrosov-fragment met zijn georkestreerde beurtverdeling
tussen leraar en leerlingen, zijn vastliggende verloop in gekende vragen en antwoorden
en zijn canonische inhoud. Met zijn vaste rolverdeling lijkt het fragment bijna een
toneelstuk. De eerste leerlingvraag bijvoorbeeld ‘Waarom in steen?’ lijkt eerder een
vraag uit een script, een vraag met andere woorden waarvan de leerlingen van tevoren
wisten dat ze haar zouden moeten stellen en beantwoorden, dan een spontane vraag
die voortkomt uit de authentieke wens van de leerling om kennis of begrip te verwerven.
Dit geldt ook voor de voorgegeven vragen en antwoorden op de kaarten die in de les
worden gebruikt.
Het Matrosov-fragment en de catechistische onderwijsstijl vertonen de nodige
overeenkomst met het door Wolfgang Herrlitz (1994) geïntroduceerde concept van de
inhoudsneutraal. Elke lesinhoud kan in principe op deze manier worden onderwezen.
De catechistische onderwijsstijl wordt bepaald door specifieke vormen van gedrag en
subtiele taalgebruikskenmerken van de leraar, niet door de aard van het behandelde
onderwerp. Een van de eerste dingen die zich in een dergelijk onderzoek opdringen is de,
ook in de omschrijving van Sharpe impliciet aanwezige dichotomie tussen progressieve
en traditionele onderwijsstijlen. Voor zover ik kan overzien, is er in de contemporaine
Nederlandse taaldidactische literatuur, op retorisch niveau dus, geen sprake van enige
positieve verwijzing naar de catechistische onderwijsstijl. Dat betekent niet dat deze stijl
in Nederlandse scholen nooit is gebruikt. Zo stellen Boekholt en De Booy (1987:55) in
hun handboek van de geschiedenis van de school in Nederland vast, dat geschiedenis
in de zeventiende eeuw weliswaar niet als vak werd onderwezen, maar dat er wel
schoolboekjes bestonden waarin voorvallen uit de geschiedenis werden verteld
“[i]n de vorm van vraaggesprekken tussen vader en zoon [...]. Echte vaderlandse-
geschiedenisboeken kwamen er pas in het midden van de achttiende eeuw. Een van de
eerste was van Johannes Wagenaar, de schrijver van de Vaderlandse Historie, die van
dit twintigdelige werk een uittreksel maakte om als schoolboek te dienen. [...] Het boek
van Wagenaar is in vraag- en antwoordstijl verschenen en dus echt als leerboek
bedoeld.”
De laatste zin van dit citaat en dan met name het gebruik van ‘dus’ maakt duidelijk
dat het in de tweede helft van de achttiende eeuw kennelijk de catechistische onderwijs-
stijl is die een boek tot schoolboek maakt.
Wat Boekholt en De Booy beschrijven voor het geschiedenisonderwijs in de acht-
tiende eeuw zien we ook in het rekenonderwijs in de vroege negentiende eeuw. In de
inleiding bij hun heruitgave van de Grondbeginselen der Rekenkunde uit 1828 melden
Beckers en Smid (2003:29) dat er in de periode na 1800 jaarlijks meer dan tien nieuwe
lesboeken voor rekenen en wiskunde verschenen. En ze vervolgen:
“Opvallend onder deze nieuwe lesboeken in de periode 1790 - 1815 zijn de lesboe-
ken die in dialoogvorm waren geschreven. De theorie wordt daarin behandeld in vra-
gen en antwoorden. [...] Het ging niet alleen maar om een vorm die makkelijk van bui-
ten geleerd en overhoord kon worden, maar ook om een vorm die bedoeld was om de
belangstelling van de leerlingen te prikkelen en gaande te houden. [...] De dialoogvorm
paste vooral bij hoofdelijk onderwijs. Bij het nieuwe klassikale onderwijs [...] werd [ze]
al snel minder relevant, en na 1815 verschenen nauwelijks nog boekjes in die stijl.”
In een recent nummer van De School Anno schrijft Roelof Jansma (2004) over de
in 1839 door de Groningse onderwijzer Berend Brugsma in Nederland geïntroduceerde
schoolplaten van de Duitse lithograaf Wilke. De platen werden gebruikt in het zoge-
noemde aanschouwingsonderwijs. Voor dit onderwijs zijn allerhande concrete objecten
nodig. Brugsma (1863:6; aangehaald door Jansma 2004:5-6) noemt in dit verband
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(zie ook Yagmur, 2002). Blijkens een korte verkenning via Google zijn er in Rusland
voor Alexander Matrosov verschillende monumenten opgericht, is er een speelfilm
over hem gemaakt, siert zijn hoofd een postzegel en dragen een hoge militaire onder-
scheiding, een regiment van het Russische leger en een schip zijn naam. Toch lijkt zijn
positie als icoon van het Sovjetrussische nationalisme inmiddels wel aan een zekere
erosie onderhevig te zijn. Dat leid ik af uit het feit dat een Russiche collega me – enigszins
besmuikt, dat wel – vertelde dat in Moskou de grap de ronde doet dat Matrosovs laatste
woorden, vlak voordat hij zich voor het vijandelijke machinegeweervuur wierp, geweest
zouden zijn: ‘Kijk uit, het is hier glad!’
Voor het antwoord op de vraag naar de herkomst van de catechistische onderwijs-
stijl in het Matrosov-fragment biedt Sharpe een aanknopingspunt waar hij probeert te
verklaren waarom de catechistische onderwijsstijl in Frankrijk zo wijdverbreid is.
Volgens hem heeft die onderwijsstijl geen enkele religieuze implicatie. Het onderwijs in
Frankrijk is, sinds het van overheidswege wordt georganiseerd, steeds volledig seculier
geweest en elke verwijzing naar godsdienstige zaken was en is verboden. Hoe komt het
dan dat een zo nauw met de religie verbonden didactiek zo algemeen wordt gebruikt?
Uit onderzoek van Patricia Broadfoot (1985) blijkt dat de Franse republikeinse ideologie
in het onderwijs een sterke ‘universalistische’ invloed heeft die tot uitdrukking komt
in de persoonlijke en professionele waarden en doelstellingen van leraren en bestuurders.
Het is op zijn minst verdedigbaar dat dit engagement voor gelijkheid, dat voortkomt uit
de revolutionaire principes uit de late achttiende eeuw, teruggaat op de ervaring van
voorbije eeuwen met het religieus universalisme van de catechistische leer. De Franse
onderwijsautoriteiten beschouwen een afgebakend geheel van curriculaire en pedago-
gische ervaringen als essentieel voor alle toekomstige burgers van de Republiek, 
onafhankelijk van hun individuele kenmerken, hun sociale omstandigheden of zelfs
hun talenten. Het is bijna alsof het Franse Nationale Curriculum (van 1985) wordt
beschouwd als wat de burger moet weten, begrijpen en aanvaarden om ‘verlost’ te worden
in de seculiere aardse samenleving, zoals de katholieke catechismus bepaalt wat de
mens moet weten, begrijpen en doen om de eeuwige verlossing te bereiken.
Op dezelfde wijze als Sharpe een relatie veronderstelt tussen het gelijkheidsdenken
en de catechistische onderwijsstijl in Frankrijk, zou er ook een relatie kunnen bestaan
tussen het nationalistische denken en de catechistische onderwijsstijl in Basjkirië.
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Het bestaan van een relatie tussen een bepaalde maatschappelijke ideologie en een
bepaalde onderwijsstijl is een interessant uitgangspunt voor verder onderzoek. Het is
van belang hierbij op te merken dat de catechistische onderwijsstijl volgens Sharpe
(1992:264) niets meer en niets minder is dan een didactische benadering en volledig
̆
Bovenstaand overzicht is beperkt en vooralsnog niet gebaseerd op systematisch 
bronnenonderzoek. Het laat er echter weinig twijfel over bestaan dat in Nederland de
catechistische onderwijsstijl in de loop van de tijd, op retorisch niveau althans, in 
diskrediet is geraakt. Iets soortgelijks geldt voor de nationale inhouden van het
geschiedenisonderwijs (Van Deursen, 2004:9-10). In Wagenaars boek en met name in
de negentiende eeuw was het geschiedenisonderwijs gericht op de ontwikkeling van de
nationale identiteit van de leerlingen. Tegenwoordig is het eerder generalistisch en 
globalistisch georiënteerd. In plaats van verhalen over zeventiende-eeuwse helden als
Rembrandt van Rijn en Michiel de Ruyter worden nu onderwerpen behandeld als
katoen en samenleving in Lancashire 1750-1850 (Ebskamp, 2003). Wat dit alles betekent
voor de dagelijkse didactische praktijk van het schoolvak Nederlands in het voortgezet
onderwijs moet nog nader worden onderzocht. Geheel in de traditie van het imen
kunnen daarbij voorbeelden van catechistisch onderwijs uit andere landen dienen om
het gewone bijzonder te maken. Ik geef zonder commentaar een aantal voorbeelden uit
het internationale etnografische corpus dat Jan Sturm en ik in dit verband aan het 
verzamelen zijn.
Het eerste voorbeeld komt uit Noord-Korea. Op 11 oktober 2003 zond Nova een re-
portage uit van Mirjam Bartelsman over Anne Frank in Noord-Korea. Aanleiding was
de publicatie in het Koreaans van Het Dagboek van Anne Frank. Het boek is een groot
succes en op vrijwel alle middelbare scholen in de hoofdstad Pyongyang wordt het tijdens
de lessen behandeld. Daarvan bevat de reportage enige fragmenten. Ik presenteer er
twee en volg daarbij de Nederlandse ondertitels van Nova.
“Leraar: Dit dagboek is geschreven door een meisje van jullie leeftijd. Vergeleken met
ons, schrijft ze openhartig over liefde. Hebben jullie dat gemerkt?
Leerlingen: (in koor) Ja.
Leraar: We praten hier op school niet vaak over liefde tussen man en vrouw. Kennen
wij die liefde?
Leerlingen: (in koor) Zeker weten!
Leraar: We kennen de liefde tussen vrienden...
Leerlingen: (vallen in koor in) Ouderliefde, liefde voor de leraar.
Leraar: Welke is het belangrijkste?
Leerlingen: (in koor) Liefde tussen kameraden.
Leraar: Ja, liefde tussen kameraden. Wat is het lievelingslied van de Grote Leider?
Leerlingen: (in koor) Het Lied van de Kameraden.”
“Leerling: (voorlezend uit Het Dagboek van Anne Frank) Waarom is er honger, terwijl
elders het voedsel wegrot? Waarom zijn mensen zo gek?
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“onderscheidene zaden, korensoorten, grutters- en kruidenierswaren, stukjes laken,
linnen, katoen, zijde, gekleurde linten, verschillende stukken speelgoed, zekere gereed-
schappen uit de keuken of uit de eene of andere werkplaats, vruchten of bloemen enz.”
Omdat uiteraard niet alles waarover men spreken wil direct voorhanden is in de klas
“is het gebruik van goede prentverbeeldingen aan te bevelen” (Brugsma, 1863:7; 
aangehaald door Jansma, 2004:6). In Brugsma’s aanwijzingen voor het gebruik van de
platen, blijkt hij grote waarde te hechten aan het naar aanleiding van de platen leren
spreken in volledige zinnen. Daartoe bevat de voorbeeldles bij plaat 4, ‘vallen’, die
behalve een omvallende boom, een uit een boom vallende jongen en een vallende heer
met hoge hoed, ook een afbeelding laat zien van een peuter die met stoel en al onder-
uitgaat, de volgende dialoog (K = kind; O = onderwijzer):
“O. Staat dat stoeltje, waarop dat meisje zit, zoo als het behoort op den grond?
K. Nee, Meester, dat stoeltje valt.
O. Hare moeder zei: Grietje moet niet zoo met haar stoeltje wippen. Grietje zal vallen.
Grietje was ongehoorzaam. Daar lag zij nu op den grond, en had een groot gat in haar
hoofdje, waar het bloed uitliep. Kent gij het versje nog: “Die hun ouders raad niet
eeren?”
K. Ja wel, Meester! 
“Die hun ouders raad niet eeren
Zullen tot hun nadeel leeren,
Dat een ongehoorzaam kind
Altijd loon naar werken vindt.”
(Brugsma, 1839:28-31; aangehaald door Jansma, 2004:7)
Het kost weinig moeite in het voorgestelde geschiedenis-, reken- en aanschouwings-
onderwijs Sharpes kenmerken van de catechistische onderwijsstijl terug te vinden. Een
negatieve verwijzing, tot slot, naar de catechistische didactiek vinden we in de praktische
handreiking voor de taalgroei van het kind in de basisschool van Reijnders (1970).
Waar Reijnders (1970:76) vormen van spreken in de klas behandelt, stelt hij onder het
kopje ‘Het vragen en antwoorden’ het volgende:
“Wij kunnen ons indenken dat een kind al formulerende in woorden tracht te
vangen wat het beleefd of waargenomen heeft. Dit zoekend formuleren is toegestaan,
en veelal is het kind in staat daarna zijn antwoord in goede zinnen te geven. […] Het
bedacht zijn op goede formuleringen wil niet zeggen dat de zogenaamde catechismusstijl
gewenst is. Dat zou het andere uiterste zijn.” 
Reijnders verwijst hier naar de catechistische onderwijsstijl als een vanzelfsprekend
bekend veronderstelde didactische benadering die diametraal staat tegenover de meer
communicatieve didactiek die hij zelf voorstelt.
“Leraar: Jongens en meisjes, vandaag gaan we het hebben over werkwoorden. Wat zijn
nou werkwoorden?
Leerling: Werkwoorden zijn woorden die eindigen op ee en.
Leraar: Ja, werkwoorden zijn woorden die eindigen op ee en. Wat zijn eigenlijk werk-
woorden. Dat wil ik nou precies weten. Wat heb je in de vijfde geleerd? Zijn woorden
die... die vertellen wat we...
Leerlingen: (in koor) doen.
Leraar: doen. Wat er ge...
Leerlingen (koor) beurt.
Leraar: Wat er gebeurt. Werkwoorden.”
“Leraar: Ik...
Leerlingen: (in koor) speel.
Leraar: Jij...
Leerlingen: (in koor) speelt.
Leraar: Hij...
Leerlingen: (in koor) speelt.
Leraar: Wij...
Leerlingen: (in koor) spelen.”
“Leraar: En nu komt het. Wat wordt dan het voltooid deelwoord?
Leerlingen: (in koor) gespoten.
Leraar: Wij hebben...
Leerlingen (in koor) gespoten.
Leraar: Wij hebben gespoten.
Leerling: Gespoten.”
In een commentaar bij deze les zegt de leraar: “Vandaag hebben we de werkwoorden
behandeld omdat toch gebleken is dat de juiste vorm van het werkwoord vaak verkeerd
gebruikt wordt. En het is zeer belangrijk dat de kinderen precies weten, als ze bijvoorbeeld
een zin moeten maken of wat dan ook, bij een gesprek ook, welke vorm van het werkwoord
gebruikt wordt.”
Samen met mijn Tilburgse collega’s Jeanne Kurvers en Yonas Mesfun Asfaha voer ik
een onderzoek uit naar de verwerving en het gebruik van geletterdheid in Eritrea.
Eritrea is een land in Oost-Afrika met negen verschillende talen en drie verschillende
schriften en de vigerende moedertaalpolitiek brengt met zich mee dat er kinderen zijn
die in drie verschillende talen en schriften leren lezen (Asfaha, Kurvers & Kroon,
2006). Op schoolbezoek in Eritrea werden we geconfronteerd met nogal wat klassikale
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Stem leraar: Weet jij het antwoord op de vraag van Anne Frank? Waarom komt het
voedsel niet overal terecht?
Leerling: (stilte, geen reactie)
Leraar: (is naast de leerling gaan staan en fluistert in zijn oor) Omdat de bourgoisie
van de imperialisten het inpikt. Daarom blijft er niets over voor het proletariaat. Zeg
dat maar.
Leerling: (stilte, geen reactie)
Stem leraar: Anne vraagt waarom er honger is, terwijl er genoeg voedsel is. Wat is jouw
antwoord?
Leerling: Het voedsel wordt door de bourgoisie van de imperialisten ingepikt. Daarom
blijft er niets over voor het proletariaat.”
Onder de titel ‘A new proposal for teaching-methods in physics’ presenteert Ljubinko
Mitranic (2003) van de Universiteit van Banja Luka in de Republiek Srpska een nieuwe,
door hem expliciet als catechistisch aangeduide methode om leerlingen in het voortgezet
onderwijs de eerste wet van Newton – een lichaam waar geen krachten op werken is in
rust of voert een eenparige rechtlijnige beweging uit – bij te brengen. Het leren van
nieuwe stof via de catechistische methode begint volgens Mitranic met het simultaan
leren van vragen en antwoorden over een leseenheid. De dialoog tussen leerling en
leraar vindt dan plaats volgens deze van te voren geformuleerde vragen en antwoorden.
Het aantal vragen is beperkt en alle leerlingen moeten zich de antwoorden eigen
maken. Daardoor kunnen alle leerlingen de basiskennis verwerven die nodig is voor
hun verdere opleiding en voor de eisen die het dagelijkse leven in de hedendaagse
moderne samenleving stelt. In de aanpak wordt onderscheid gemaakt tussen verplichte
A-vragen en niet-verplichte B-vragen. Dit zorgt voor niveaudifferentiatie in het onderwijs
en voor aansluiting bij de wensen en de belangstelling van de leerlingen. De auteur
spreekt de hoop uit dat een dergelijke manier van leren succesvol zal zijn, dat wil zeggen
dat het natuurkundeonderwijs erdoor verbetert en dat de leerlingen meer van natuur-
kunde gaan houden en meer kennis verwerven. En dan volgen de uitgewerkte vragen
en antwoorden over de eerste wet van Newton.
In het volgende fragment blijven we, hoewel het afkomstig is uit Zuid-Amerika, wat
taal en vakinhoud betreft iets dichter bij huis. Het gaat over werkwoorden en is afkomstig
uit een les Nederlands aan de R.F. Slooteschool, een lagere school in Paramaribo. Deze
en andere scholen werden in januari 2005 bezocht in het kader van de toetreding van
Suriname tot de Nederlandse Taalunie. Het fragment is opgenomen in de documentaire
‘Ver weg of dichtbij? Het Nederlands op Surinaamse scholen’ van Nina Jurna (zie ook
Kroon, 2005).
grammaticalessen in Frankrijk en Paramaribo, de les in goed gedrag in het aanschou-
wingsonderwijs van Brugsma, het leren lezen in Eritrea, en de les over de Grote Leider
en de tegenstelling tussen de bourgoisie van de imperialisten en het proletariaat in
Noord-Korea.
Wat tot de canon gerekend wordt, kan geen aanspraak maken op onbeperkte
houdbaarheid. Dat blijkt al uit de aangehaalde anekdote over de laatste woorden van
Matrosov. Het blijkt ook uit de recente beleidsreactie van minister Van der Hoeven van
Onderwijs, Cultuur en Wetenschap op het rapport De stand van educatief Nederland van
de Onderwijsraad (2005). De Onderwijsraad (2005:119-121) beveelt aan meer aandacht te
besteden aan de socialisatietaak van het onderwijs, waaronder met name ook aandacht
voor “onze culturele identiteit”. Het gaat daarbij om 
“de bijdrage van het onderwijs aan een moderne invulling van burgerschap en de
bijdrage aan de overdracht en verdere ontwikkeling van het cultureel erfgoed. De raad
beveelt concreet aan een nieuwe ‘canon’ voor het onderwijs te ontwikkelen […]”.
In haar Opdrachtbrief (2005) aan ‘de commisssie van wijzen’, die onder voorzitter-
schap van professor Frits van Oostrom de canon voor het primair en voortgezet onderwijs
moet samenstellen, stelt de Minister vast dat er
“in brede kringen behoefte [lijkt] te zijn aan een nieuw ‘verhaal Nederland’ [dat
wil zeggen aan] een canon met als doel het bewerkstelligen van gedeelde (cultuur)-
historische kennis en daarnaast ook van bredere culturele en maatschappelijke kennis
over Nederland in een internationale, vooral Europese context.” 
De installatie van de canoncommissie leidde tot vele en zeer uiteenlopende reacties.
Sommige auteurs geven blijk van fundamentele twijfel aan de zinvolheid van de hele
onderneming (Offermans, 2005). Andere proberen haar op punten bij te sturen, zoals
de Werkgroep Onderwijs van de Raad voor de Nederlandse Taal en Letteren die pleit
voor een niet puur Nederlands maar een geïntegreerd Nederlands-Vlaams perspectief
op taal in de canon (Jaspaert, 2005). En weer andere pogen er garen bij te spinnen door
deze of gene inhoud alvast als onderdeel van de nieuwe canon naar voren te schuiven.
Dat laatste doet Jan Stroop (2005) onder de titel ‘Taalkunde op school moet’. In plaats
van de gevraagde historische, culturele en maatschappelijke canon – waarvan eigenlijk
iedereen allang weet wat erin moet, aldus Stroop – zou er een canon moeten worden
opgesteld voor de Nederlandse taal. Hij denkt dan aan
“de geschiedenis van het Nederlands, z’n variëteiten en z’n bijzondere eigenschap-
pen. Al was het maar om duidelijk te maken dat taalkunde wat anders is dan ontleden
en spellingoefeningen maken. [...] ’t Huidige schoolvak Nederlands heeft net zo veel
met Nederlands te maken als ’t koken van een ei met natuurkunde. En met wat voor
gevolgen! Denk eens aan de docent die inmiddels wel compleet melig geworden moet
zijn van de bulk vaardigheden waar de uren Nederlands mee zijn volgeplempt. [...]
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spreekkoren, het zogenoemde ‘chanting’. Dit fenomeen is uitvoerig beschreven door
Martha Wagar Wright (2001). In haar etnografische casestudie naar het taal- en lees-
onderwijs vraagt zij zich af hoe deze spreekkoren kunnen worden begrepen. Dat dat
voor haar als onderzoeker geen eenvoudige opgave was, moge blijken uit de volgende
impressie: 
“De dreun van 60 kinderen in een klas die zo hard ze kunnen hun antwoorden op
de vragen van de leraar roepen, om vervolgens te horen te krijgen dat het nog harder moet,
kan angstaanjagend zijn voor een onderzoeker die getraind is om naar communicatieve
methoden te kijken en die in deze klassen geen lees- en schrijfonderwijs ziet maar
alleen spreekkoren.” (Wagar Wright, 2001:61)
Volgens Wagar Wright (2002:365-366) kan de functie van spreekkoren, echoën
en overige letterlijke herhaling van de leraar, gericht op het onthouden van teksten, in
verband worden gebracht met het traditionele godsdienstonderwijs in Eritrea. Daarin
werden teksten uit de Arabische Koran en de Koptische Geez Bijbel, geschreven in
archaïsche talen die slechts door een klein deel van de bevolking werden beheerst, van
buiten geleerd. Voor gelovigen betekent het van buiten leren van heilige teksten niet
alleen het kennisnemen van interessante en goede informatie maar ook en veeleer het een
worden met God en het verwerven van Goddelijke wijsheid. Als een cultuur gedurende
honderden jaren te maken heeft gehad met een dergelijke benadering van onderwijs,
zoals in Eritrea, is het, nog steeds volgens Wagar Wright, niet verrassend dat leraren
blijven geloven in de intrinsieke waarde van het van buiten leren in de hoop kennis in
te prenten op dezelfde manier als men de Goddelijke wijsheid verwerft door het van
buiten leren van heilige geschriften. 
op zoek  naar  het  ‘v er haal  neder land’
De heldendaad van Alexander Matrosov in de Grote Vaderlandse Oorlog geldt in
Rusland als legendarisch. Ze vormt een krachtig symbool van de zelfopoffering en helden-
moed die het Russische volk tijdens de Tweede Wereldoorlog naar verluidt kenmerkten.
Ze maakt als zodanig deel uit van het collectieve nationale Russische bewustzijn en de
nationale Russische identiteit. Dezelfde heldendaad, maar dan geherinterpreteerd als
de unieke prestatie van de Basjkierse soldaat Shakir Mukhamedzyanov, maakt deel uit
van het collectieve nationale bewustzijn en de indentiteit van de Republiek Basjkirië.
Alexander maakt deel uit van het ‘verhaal Rusland’ en Shakir van het ‘verhaal
Basjkirië’ en zijn daad wordt als waardevolle kennis, als deel van de nationale canon,
via het onderwijs overgedragen op volgende generaties. Hoewel Sharpe expliciet stelt
dat de catechistische onderwijsstijl principieel inhoudsneutraal is, heb ik, zoals eerder
opgemerkt, het vermoeden dat onderwerpen die tot de canon behoren op school eerder
via een (open of verborgen) catechistische didactiek aan de orde zullen worden gesteld
dan andere onderwerpen. De les over Matrosov is daarvan een voorbeeld, maar ook de
‘Bij Nederlands leer je iets!’ proclameerde Steven ten Brinke (1983) bij de openbare
aanvaarding van de bijzondere leerstoel Theorie van de moedertaaldidactiek die nu,
met een gewijzigde leeropdracht, de mijne is. Wat dat ‘iets’ precies inhoudt, wie bepaalt
wat het inhoudt en vooral hoe het onderwezen wordt, zijn fascinerende vragen. Vandaag
de dag kan men die vragen vruchtbaar stellen vanuit een empirisch-interpretatief en
multimodaal perspectief (Kress et al., 2005). Ze raken dan de klassenpraktijk ‘bij
Nederlands’ die vandaag de dag ook en vooral wordt bepaald door de multi-etnische,
multiculturele en meertalige samenstelling van de leerlingenpopulatie. Recentelijk is
de discussie over het hoe en wat van het onderwijzen nog hevig opgelaaid. Ik verwijs
naar de rubriek ‘Onder onderwijzers’ in de Volkskrant en naar vakpublicaties waarin
‘het nieuwe leren’ uitvoerig besproken is (Van der Ploeg, 2005; Aalst & Kok, 2004;
Bolhuis, 2004). Nog grotere commotie bracht het uiterst kritische evaluatierapport
Zeven jaar Tweede Fase (Tweede Fase Adviespunt, 2005). Fascinerende vragen, zeker! Ik
vrees echter dat mijn wetenschappelijke antwoorden op die vragen, gezien de eentiende
omvang van mijn bijzondere leeropdracht, nog wel even op zich zullen laten wachten.
dankwoor d
Aan het einde van mijn rede gekomen wil ik enkele woorden van dank uitspreken. Op
de eerste plaats gaat mijn dank uit naar het bestuur van de Stichting Nijmeegs
Universiteitsfonds, het bestuur van de Faculteit der Letteren en het College van
Bestuur van de Radboud Universiteit voor het in mij gestelde vertrouwen. Niet minder
dank ben ik verschuldigd aan het bestuur van de Faculteit Communicatie en Cultuur
van de Universiteit van Tilburg en de onderzoeksgroep Meertaligheid in de
Multiculturele Samenleving die mijn benoeming in Nijmegen in materieel en collegiaal
opzicht mogelijk hebben gemaakt.
In mijn academische loopbaan hebben in historische volgorde de hoogleraren
Toon Hagen, Remmert Kraak en Guus Extra ieder op hun eigen wijze een grote rol
gespeeld. Toon legde de sociolinguïstische basis, Remmert gaf me vrijheid me naar
eigen inzicht verder te ontwikkelen, Guus liet me zien dat wetenschap behalve inspiratie
en creativiteit ook gewoon een bedrijf is waarin het om productie gaat.
Mijn fascinatie voor het onderzoek van meertaligheid en taalonderwijs heeft in
de afgelopen jaren vooral vorm gekregen in de samenwerking met vrienden en collega’s.
Die zijn onder andere te vinden in Tilburg, Nijmegen, Leuven, Londen en Hamburg.
Zonder anderen te kort te doen wil ik hier met name noemen Herman Giesbers, Koen
Jaspaert, Jeanne Kurvers, Rudi Liebrand, Ton Vallen en Kutlay Yagmur. Samenwerken
met jullie houdt het vak en het leven spannend.
De afdeling Nederlandse taal en cultuur heeft me hartelijk ontvangen. Het voelde
een beetje als thuiskomen, niet in de laatste plaats dankzij mijn achtereenvolgende
kamergenoten Harry Bekkering en Ester Šorm en de voortdurende zorg van Trix
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Denk eens aan scholieren die al geeuwen bij de gedachte aan weer een lesuur “onder-
werpen en hoofdgedachten van gehele teksten en tekstgedeelten aanwijzen” of “vanuit 
verstrekte en/of verzamelde informatie relevante inhoudselementen ontwikkelen, kiezen en
ordenen voor een te schrijven tekst”. Vijf van de zes domeinen Nederlands vwo zijn uit
ditzelfde dorre vaardighedenhout gesneden en hebben niets met de Nederlandse taal te
maken, maar uitsluitend met ’t gebruik van taal.”
Stroops oproep is tegelijk een herhaling en een variant van eerdere pleidooien
voor invoering van het vak taalkunde op school (zie bijvoorbeeld Hulshof, 1995, 2002;
Bennis, 2004). Mocht deze oproep succesvol zijn, dan is het voorstelbaar dat hij zal leiden
tot een catechistisch ingericht taalkennisonderwijs. De doelstellingen van dat onderwijs
zijn dan niet bottom up gemotiveerd vanuit de behoeften van de samenleving of de 
leerlingen maar veeleer top down vanuit een op gezette tijden de kop opstekende
onvoorspelbare bemoeienis van de vakwetenschap neerlandistiek met het schoolvak
Nederlands (Jaspaert & Kroon, 1998; Viskil, 1998). De inhoud en vorm van het schoolvak
Nederlands worden mede bepaald door de maatschappelijke context waarin het vak
wordt gegeven. Dat is ook de reden waarom twee Koerdische leerlingen uit Irak in klas
5 vwo van het Montessori College in Nijmegen, in een interview met Piet-Hein van de
Ven over het literatuuronderwijs hier en in Irak, hun verbazing uitspreken over het feit
dat de literatuurboeken in Nederland geen gedichten over het Koninklijk Huis bevatten,
terwijl die in Irak vol staan – vol stonden moeten we nu waarschijnlijk zeggen – met
gedichten over Saddam Hussein en zijn regime (Van de Ven, 2001).
Ik kom tot een aantal samenvattende opmerkingen. Op basis van de gepresenteerde
analyses en fragmenten stel ik vast dat er in institutionele onderwijscontexten altijd in
meerdere of mindere mate sprake is van (open of verborgen) vormen van catechistisch
onderwijs. Ik stel verder vast dat het onderwijs (in onder andere de nationale taal, 
literatuur en geschiedenis) in uiteenlopende verschijningsvormen een rol lijkt te spelen
in de ontwikkeling van de nationale identiteit van een land en dat deze rol lijkt samen
te hangen met de catechistische onderwijsstijl. En tot slot stel ik vast dat er in het
(taal)onderwijs zowel inhoudelijk als didactisch een continuüm van conservatief naar
progressief lijkt te worden waargenomen – zowel in de tijd (nu is het onderwijs 
progressiever of beter dan vroeger) als in de ruimte (in het ontwikkelde westen is het
onderwijs progressiever of beter dan in minder ontwikkelde en/of totalitair geregeerde
landen). Als we echter bedenken dat volgens Sharpe door de ‘conservatieve’ catechistische
onderwijsstijl in het Franse onderwijs het ‘progressieve’ gelijkheidsideaal van de Franse
Revolutie wordt nagestreefd, dan lijkt het hier niet zozeer te gaan om vooruitgang in
tijd en ruimte maar veeleer om de keuze van een onderwijsstijl die past bij de heersende
ideologie.
̆
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Verstraaten. Ook de goede samenwerking met de collega’s van het Instituut voor Leraar
en School, met name Piet-Hein van de Ven, bij de ontwikkeling en uitvoering van de
Educatieve Minor Nederlands en de begeleiding van promovendi waardeer ik zeer.
Het is niet de gewoonte bij een oratie een co-auteur op te voeren. Had dat wel tot
de mogelijkheden behoord, dan zou Jan Sturm mee op de kaft hebben gestaan.
Hiermee wil ik tot uitdrukking brengen dat veel van wat ik van het Schoolvak
Nederlands weet en vind mede in voortdurende kritische discussie en samenwerking
met hem tot stand is gekomen. Twee geloven op een kussen, daar slaapt niet per se de
duivel tussen.
Een bijzonder woord van dank richt ik tot mijn ouders. Lieve pap en mam,
natuurlijk hadden we ons deze dag allemaal heel anders voorgesteld. Ik weet wat deze
dag voor jullie betekent. Maar ik weet ook dat ik, wie en wat ik ben, vooral aan jullie heb
te danken. Aan jullie draag ik deze rede op, net als twintig jaar geleden mijn proefschrift.
Marieke, er wordt gezegd dat ik je ben vergeten te bedanken toen ik promoveerde.
Ik heb me daar steeds uit proberen te redden met de mededeling dat wat vanzelf spreekt
niet gezegd hoeft te worden. Maar daar kwam ik toch niet echt mee weg. Daarom wil
ik tot slot jou en natuurlijk ook Annemarie en Mario, Willem, Herman en Judith en
Hans uit het diepst van mijn hart bedanken voor jullie liefde, steun en vooral jullie
voortdurend en overtuigend relativeren van alles wat ik doe. Daardoor weet ik nu beter
dan vroeger wat echt belangrijk is.
Ik heb gezegd.
- Katechismus (1951). Katechismus of Christelijke Leer ten gebruike van de Nederlandse Bisdommen voorgeschreven
voor het Bisdom Roermond door Zijne Hoogwaardige Excellentie Mgr. P.J.A. Moors. Roermond: J.J. Romen &
Zonen.
- Katechismus (1960). Katechismus of Christelijke Leer ten gebruike van de Nederlandse Bisdommen voorgeschreven
voor het Bisdom Roermond door Zijne Hoogwaardige Excellentie Mgr. Dr. Gulielmus Lemmens. Roermond: J.J.
Romen & Zonen.
- Kelchtermans, G. (1994). De professionele ontwikkeling van leraren in het basisonderwijs vanuit het biografisch
perspectief. Leuven: Universitaire Pers.
- Khruslov, G. & S. Kroon (Eds.) (2001). Jazyki Semji i Skoly / Languages of Family and School. Moscow:
Institute of National Problems of Education. 
- Khruslov, G. & S. Kroon (Eds.) (2002). Teaching Mother Tongue and Russian in Polyethnic Schools of the
Russian Federation. Cases from the Republic of Altai, Bashkortostan and the City of Moscow. Moscow: Institute
of National Problems of Education.
- Kraak, A. (1975). Wetenschapsbeoefening, universitaire opleiding en beroepspraktijk in de taalkunde. Rede 
uitgesproken bij het aanvaarden van het ambt van gewoon hoogleraar in de algemene taalwetenschap aan
de Katolieke Universiteitt te Nijmegen op vrijdag 21 november 1975. Voorschoten: VAM. 
- Kress, G., C. Jewitt, J. Bourne, A. Franks, J. Hardcastle, K. Jones & E. Reid (2005). English in Urban
Classrooms. A Multimodal Perspective on Teaching and Learning. London/New York: RoutledgeFalmer.
- Kroon, S. (1982). Taalwetenschap, moedertaalonderwijs en onderwijstaalkunde. Gramma 6, 1, 1-37.
- Kroon, S. (1985a). Grammatica en communicatie in het onderwijs Nederlands. Groningen: Wolters-Noordhoff.
- Kroon, S. (1985b), Moedertaalonderwijs of onderwijs Nederlands. Spiegel 3, 1, 87-92.
- Kroon, S. (2005). Onderwijs van en in het Nederlands in Suriname. Overwegingen bij het Congres van de
Nederlandse Taalunie in Paramaribo. Nederlands in Suriname 9/10, 2/1, 16-21.
- Kroon, S. & J. Sturm (1996). Davut, Canan en de schildpad: over (taal)onderwijs in een meertalige klas.
Spiegel 14, 1, 27-53.
- Kroon, S. & J. Sturm (2000). Comparative Case Study Research in Education. Methodological Issues in an
Empirical-Interpretative Design. Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 3, 4, 559-576.
- Levering, B. & P. Smeyers (Red.) (1999). Opvoeding en onderwijs leren zien. Een inleiding in interpretatief
onderzoek. Amsterdam: Boom.
- Meijer, P.C. (1999). Teachers’ Practical Knowledge. Teaching Reading Comprehension in Secondary Education.
Dissertatie, Universiteit van Leiden.
- Mesters, B. (2005). Katholieke waarheid in 598 vragen. NRC-Handelsblad, 29 juni 2005.
- Mitranic, L. (2003). A New Proposal for Teaching-Methods in Physics. Poster at the Fifth General
Conference of the Balkan Physical Union, August 25-29, 2003, Vrnjaãa Banja, Serbia and Montenegro.
http://www.phy.bg.ac.yu/jdf/bpu5/ (geraadpleegd op 20 oktober 2005).
- Offermans, C. (2005). Een literaire canon is niet van deze tijd, we kunnen ons beter druk maken om de
leescultuur. NRC-Handelsblad, 10 september 2005.
- Onderwijsraad (2005). De stand van educatief Nederland. Advies nr. 20040376/745. Den Haag:
Onderwijsraad.
matrosov  en  het  schoolvak  neder lands 29dr.  s jaak  kroon28
- Deursen, A.Th. van (2004). De last van veel geluk. De geschiedenis van Nederland, 1555-1702. Amsterdam:
Bert Bakker.
- Ebskamp, W. (2003). Met de loep op Lancashire. Katoen en samenleving 1750-1850. Basiskaternen bij het 
examenontwerp 2004 en 2005 CSE havo/vwo. ’s-Hertogenbosch: Malmberg.
- Erickson, F. (1977). Some Approaches to Inquiry in School-Community Ethnography. Anthropology and
Education Quarterly 8, 3, 58-69.
- Erickson, F. (1984). What Makes School Ethnography ‘Ethnographic’? Anthropology and Education Quarterly
15, 1, 51-66.
- Erickson, F. (1986). Qualitative Methods in Research on Teaching. In: M.C. Wittrock (Ed.), Handbook of
Research on Teaching. New York: Macmillan, 119-161.
- Februari, M. (2005). Hunker naar rijkdom van geest. de Volkskrant, 13 augustus 2005.
- Geertz, C. (1973). Deep Play: Notes on the Balinese Cockfight. In: C. Geertz, The Interpretation of Cultures.
New York: Basic Books, 412-454.
- Green, J. & D. Bloome (1997). A Situated Perspective on Ethnography and Ethnographers of and in
Education. In: J. Flood, S.B. Heath & D. Lapp (Eds.), Handbook of Research on Teaching Literacy through the
Communicative and Visual Arts. New York: MacMillan, 181-202.
- Gogolin, I. & S. Kroon (Hrsg.) (2000). ‘Man schreibt, wie man spricht’. Ergebnisse einer international 
vergleichenden Fallstudie über Unterricht in vielsprachigen Klassen. Münster/New York: Waxmann.
- Gordon, D. (1988). Education as Text: The Varieties of Educational Hiddenness. Curriculum Inquiry 18, 4,
425-499.
- Herrlitz, W. (1994). Spitzen der Eisberge. Vorbemerkungen zu einer vergleichenden Analyse metonymischer
Strukturen im Unterricht der Standardsprache. Osnabrücker Beiträge zur Sprachtheorie, 48, 13-52.
- Herrlitz, W. & J. Sturm (1991). International Triangulation. A Contribution to the Development of a Procedure.
Frascati/Nijmegen: imen (mimeo).
- Hoonaard, W.C. van den (1997). Working with Sensitizing Concepts. Analytical Field Research. Newbury 
Park: Sage.
- Hulshof, H. (1995). Moedertaaldidactiek in ontwikkeling. Naar een vakdidactische kennisbasis. Rede in 
verkorte vorm uitgesproken bij de aanvaarding van het ambt van bijzonder hoogleraar in de theorie van de
moedertaaldidactiek aan de Faculteit der Letteren vanwege de Stichting Nijmeegs Universiteitsfonds aan de
Katholieke Universiteit Nijmegen op vrijdag 24 februari 1995. Nijmegen: Kathieke Universiteit Nijmegen.
- Hulshof, H. (2002). Vormen van taalkennis. Over grammatica, taalbeschouwing en taalkundige vorming in het
onderwijs Nederlands. Rede uitgesproken bij de aanvaarding van het ambt van hoogleraar op het vakgebied
van de didactiek van het Nederlands in het bijzonder in het voortgezet onderwijs, aan de Universiteit van
Leiden op 22 oktober 2002. Leiden: Universiteit van Leiden.
- Jackson, P.W. (1990). Life in Classrooms. Reissued with a New Introduction. New York: Teacher College Press.
- Jansma, R. (2004). Aanschouwingsonderwijs met de platen van Brugsma. De School Anno 22, 1, 4-10.
- Jaspaert, K. (2005). Onderwijs Nederlands tusssen gisteren en morgen. Rapport van de Werkgroep Onderwijs
van de Raad voor de Nederlandse Taal en Letteren (mimeo).
- Jaspaert, K. & S. Kroon (1998), Naar een typologie van taalonderwijs. Spiegel 16, 2, 9-26.
dr.  s jaak  kroon30
- Opdrachtbrief (2005). http://www2.minocw.nl/docs/Opdrachtbrief.pdf (geraadpleegd op 20 oktober 2005).
- Ploeg, P. van der (2005). PABO’s varen blind op constructivisme. VELON Tijdschrift voor lerarenopleiders 26,
2, 13-19.
- Reijnders, B.M. (1970). Dagelijks taal. Een praktische handreiking ter stimulering van de taalgroei van het kind
in de basisschool. Groningen: Wolters-Noordhoff.
- Ricoer, P. (1977). The Model of the Text: Meaningful Action Considered as a Text. In: F.R. Dallmayer & T.A.
McCarthy (Eds.), Understanding and Social Inquiry. Notre Dame: University of Notre Dame Press, 316-334.
- Rist, R.C. (1980). Blitzkrieg Ethnography: On the Transformation of a Method into a Movement.
Educational Researcher 9, 2, 8-10.
- Sharpe, K. (1992). Catechistitic Teaching Style in French Primary Education: Analysis of a Grammar Lesson
with Seven-year Olds. Comparative Education 28, 3, 249-268.
- Stroop, J. (2005). Taalkunde op school moet. Taalschrift. Tijdschrift over taal en taalbeleid
http://taalschrift.org/discussie/00887.html (geraadpleegd op 20 oktober 2005).
- Tweede Fase Adviespunt (2005). Zeven jaar Tweede Fase, een balans. Evaluatie Tweede Fase. Den Haag: Tweede
Fase Adviespunt. http://www.minocw.nl/tweedefase/index.html (geraadpleegd op 20 oktober 2005).
- Ven, P.-H. van de (2001). Literatuur als spiegel van de geschiedenis. Tjip, 1, 3-6.
- Viskil, E. (1998). Wat unbidan we nu? Naar een raad voor de neerlandistiek. Den Haag: Sdu Uitgevers.
- Wagar Wright, M. (2001). More than just Chanting. Multilingual Literacies, Ideology, and Teaching
Methodologies in Rural Eritrea. In: B. Street (Ed.), Literacy and Development. Ethnographic Perspectives.
London: Routledge, 61-77.
- Wagar Wright, M. (2002). Ideologies and Methodologies in Language and Literacy Instruction in Postcolonial
Eritrea. Dissertation, University of Pennsylvania. UMI Number 3043978.
- Yagmur, K. (2002). The Bashkortostan Transcripts and Ethnolinguistic Vitality. In: G. Kruslov & S. Kroon
(Eds.), Teaching Mother Tongue and Russian in Polyethnic Schools of the Russian Federation. Cases from the
Republic of Altai, Bashkortostan and the City of Moscow. Moscow: Institute of National Problems of
Education, 79-81.
- Yagmur, K. & S. Kroon (2003). Ethnolinguistic Vitality Perceptions and Language Revitalisation in
Bashkortostan. Journal of Multilingual and Multicultural Development 24, 4, 319-336. 
̆
̆
inaugur ele  r ede  dr .  s jaak  kroon
Onder de intrigerende titel
‘Matrosov en het schoolvak
Nederlands’ presenteert en
analyseert Sjaak Kroon, bij-
zonder hoogleraar Didactiek





(taal)lessen in zo uiteen-
lopende landen als Basjkirië, Frankrijk, Noord-
Korea en Suriname. Ze zijn steeds afkomstig uit
schoolklassen met een meertalige, multi-etnische
en multiculturele leerlingenpopulatie – al sinds
jaren Kroons lieu de recherche.
Voor zijn analyses gebruikt Kroon voornamelijk het
concept catechistische onderwijsstijl. Uitvoerig gaat
hij in op de aard van dit concept en op de geschiedenis
van deze stijl. Wie hierbij de vraag invalt ‘Waartoe
zijn wij op aarde?’ zit op het goede spoor.
Een conclusie: onderwijs in de nationale taal, cultuur
en geschiedenis speelt een rol in de ontwikkeling van
de nationale identiteit van een land. Die rol hangt
samen met de catechistische onderwijsstijl en krijgt
vorm in de nationale canon: Michiel de Ruyter als
rolmodel voor de Nederlandse jeugd?
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